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キーワード：“SELF-AUTHORSHIP”、カリキュラム、国語教育 広島大学 本渡葵
0.はじめに 「精神的複雑さの自己著述的秩序」との訳語があ
本稿は、“SELF-AUTHORSHIP”が育つ国語教育 てられている（立田監訳2006,p.96）。本渡（2016)
カリキュラム開発に向けて、Kegan、Baxter、Lowenthal では「精神的複雑さにおける自己編集能力（レベ
の論考に基づきながら、カリキュラム開発の指標案 ノレ）」と措定した。
を提示するものである。
本稿は以下の流れで論じる。まず、
“SELF-AUTHORSHIP”の概要を示し、Kegan、Baxter、
Lowenathalの3つの論考をとりあげる理由を述べる。
次に3つの論考について概要を述べ、カリキュラム
の指標案（HAMおよびHAMP）を提示する。
1. “SELF-AUTHORSHIP”と 3つの言命考
1.1“SELF-AUTHORSHIP” とはイ可カミ
本渡（2013a,2013b,2014）は、 DeSeCo(Definition 
and Selection of Competencies: Theoretical and 
Conceptual Foundations）のキー・コンピテンシーの
核心“Reflectivity”の理論的基盤について検討を重
ねている 1o DeSeCoは、 Keganの構造発達理論に
おける“mental complexity＇’を、 「反省性
(reflectivity：個人による人生への思慮、深いアプ
ローチという意味において）の概念を通じて理解」
し（立田監訳 2006,p.95）、これからの時代に必
要とされる“mentalcomplexity，，のレベルの具
体化をおこなった。
Keganの構造発達理論における“mental
complexity”は、立田監訳（2006）では「精神的
複雑さJとされる。 DeSe Coが想定する、 「さま
ざまな社会的な領域において、またそれらを交差
して現れる複雑な挑戦に対応するため」には、よ
り高次な（higherlevel of）“mental complexity" 
の発達が必要になる。この、“higherlevel of 
mental complexity，を、 DeSeCoでは、 Kegan
(2001）の言葉を用いて、“self-authoringorder of 
mental complexity，，と表し、キー・コンピテンシ
ーの核心である“Reflectivity”の目指すべきレベ
ノレとしている。
“self・ authoring order of mental complexity”は、
De Se Coによれば、“self-authoringorder of 
mental complexity" ( ＝“Reflectivity”）は、「個
人が排他的な思考や環境の期待の虜になることな
く、経験から学び、自ら考える」ことを可能にす
るような、批判的スタンスと、生活への思慮、深い
アプローチを必要とする。
“self-authoring”には、 「自分の機能不全的なふ
るまいの原因を、幼年期の家庭に見出すだけでは
不十分であり、ときには、自分の内面が生み出す
心理ドラマの観客となり、また、ドラマ自体を書
き換えて、舞台を飛び移る劇作家のようになるこ
とが求められるJ (Kegan 2001,p.197）という
Keganの考えが根底にある。
“self・ authoring order of mental complexity”に
は、“self・authorship”が必要となる。
“self・ authorship”とは、自己のアイデンティティ、
イデオロギーを自らが創り出している感覚を意味
する（驚藤2013）。
この“self・authorship”について、本稿では以
降“SELF-AUTHORSHIP”とする。また、訳語
として、能力・発達レベルの側面から「自己編集
の力J、また、感覚としての側面から「自分の人
生を自分でつむぎだす感覚」と措定する。
1.2. Kegan,Baxter,Lowenthalの論考をとりあげ
る理由
“SELF-AUTHORSHIP”が育つ国語教育カリ
キュラム開発に向けて Kegan,Baxter,Lowenthal
の論考をとりあげる。
まず“SELF-AUTHORSHIP”の論者である
Keganの教育・子どもへの視点を取り入れる。次
に、 Baxterの論考をとりあげる。 Baxterは、「縦
断的なインタピ、ューによって認識論的省察に迫ろ
? ???
うとした」研究者である（河井 2014,p.55）。と
くに Keganの“SELF-AUTHORSHIP”概念を多
くの実例で検証し、研究成果はアメリカにおける
大学教育開発に波及している。
Keganの“SELF-AUTHROSHIP”概念をより
具体的な実例で論じているのがBaxterといえる。
Lowenthalの論考をとりあげる理由については、
第4節において詳述する。
2. Keganにおける教育・子どもへの視点
2.1. “In School" 
Kegan (1994）は、“SELF-AUTHORSHIP”を
もちえる個人に要求されることを“TheMental 
Demands of Modern Life : Claims for Fourth 
Order Consciousness ”（【試訳】現代社会におけ
る精神的な要求：第4段階の意識への要求事項）
として、表にまとめている
(kegan1994,pp302・303)2。
この表では、大人の役割や大人がかかわる場と
して、次の6つが設定されている。“Asparents" 
（両親として）、 “As intimate partners" （親
しいパートナーとして）、“Atwork" （職場で）、
“As citizens of diverse society”（多様な社会の
市民として）、 “In psychotherapy" （精神療法
で）、 “In school" （学校で）、の6つである3。
以下、 “In school " （学校で）の事項の抜粋と
試訳を示す（イタリック体、ピリオドなしなどは
原文による）。
表 1 "Jn school”4 
In school 
Exercise critical thinking 
Examine ourselves, our culture, and our milieu 
in order to understand how to separate what 
we feel from what we should feel, what we 
value 合omwhat we should value, and what 
we want from what we should want 
Be a self-directed learner ( take initiative; set 
our own goals and standards; use experts, 
institutions, and other resources to pursue 
these goals; take responsibility for our 
direction and productivity in learning) 
See ourselves as the co・creatorsof the culture 
( rather than only shaped by culture ) 
Read actively ( rather than only receptively ) 
with our own purpose in mind 
Write to ourselves and bring our teachers into 
our self-reflection ( rather than write 
mainly to our teachers and for our teachers ) 
Take charge of the concepts and theories of a 
course or discipline, marshalling on behalf of 
our independently chosen topic its internal 
procedures for formulating and validating 
knowledge 
［試訳】
学校で
批判的思考の訓練をしてください
わたしたちが感じなければならないものから、感
じるものを、我々が評価しなければならないも
のから評価するものを、我々が欲しくなければ
ならないものから欲しいものを切り離すための
方法を理解するために、自分自身やわたしたち
の文化、わたしたちの環境について考えてくだ
さい
自発的な学習者であってください（自分自身の目
標と基準を設定し、これらの目標を達成するた
めに、専門家や施設やその他の資源を使い、学
習における自分自身の方向性と生産性に責任を
もつような）
わたしたち自身を、文化の共創造者とみなしてく
ださい（文化によって形作られるとみなすより
もむしろ）
自分自身の心の中の目的に添って、能動的に読ん
でください（受け身的になるよりもむしろ）
自分自身のために書き、書いた自己省察に対して
教師を呼び込んで、ください（主にわたしたちの
教師のために書くよりはむしろ）
自分が自主的に選んだトピックについて、自分の
中の明確化された知識や定式化している知識を
整理し構成しなおすために、自分の受けている
授業や訓練の理論や概念を自分の管理下におい
てください
Kegan (2001）では、これらの事項について、
「発達段階3では十分達成可能ではない傾向にあ
? 。?
?
る」とし、表の事項に対応することができる個人
の発達段階は、 「第4段階である」と述べる
(Kegan2001,pp.196・197）。
この「第4段階Jが、 “SELF-AUTHORSHIP” 
を持ちえる個人である5。
2.2.“Hurried child” 
Keganは、著書’'InOver Oui・ Heads" (1994) 
の序章で、“Hurriedchild＇”について記述している
(Kegan 1994,p .4）。“Hurriedchild”は、アメリ
カの発達心理学の研究者である DavidElkindに
よる概念である（Elkind1981）。
“Hurried ch辺d”とは、 「急がされた子ども」と
訳される（斉藤 2011,p.13）。親や教師など周囲
の大人たちによって、成長することを「急がされ
た子どもJを指す。具体的には、学校での勉強で
いい成績をとるようにプレッシャーをかけられた
り、学校外での勉強にも必死に取り組むよう親か
ら強いられたりする子どもである。また、年齢不
適応なスポーツや活動に取り組むことを強し、られ
ることもある。教育熱心な家庭にみられ、親の期
待にこたえるように、子どもも取り組む。
斉藤（2011）は、 「急がされた子ども」の発達
と、そうでない子どもの発達の違いについて、次
のように述べる。
早く成長しなければならないという圧迫
感を持つ子どもたちはその時期には早期
教育を急がされるために（唯、概念的な発
達もなく暗記させられたりすることで）、
他の子ども達よりも、一見より早く目的を
達成しているように見える。しかし、かれ
らの発達過程は、より緩慢で、、適切に発達
過程に沿ってゆっくり学んだ子どもの高
い達成レベルほどには到達していない可
能性がある（p.12）。
つまり、このような「早く成長しなければとい
う圧迫感」は、結果的にそうでない子ども達が到
達するほどの達成レベルまでには、到達していな
い可能性があるという。そして、このような「圧
迫感」は、 「子どもたちにとって、将来的にはネ
ガティプな、そしてまた長期にわたっての悪影響
を及ぼす」ことになりうる（斉藤2011,p.12）。
Kegan (1994）では、 「幼児期に与えられるべ
きもの一自己防衛、またセノレフプロモーションに
対するあまりにたくさんの責任と必要性からの適
度な開放ーを与えないことは、ある種、自然に反
すると感じるJと述べ、 「急がされた子ども」の
その後の発達を危↑具する（Kegan1994,p.4）。
さらに、 「子どもたちが、それらのストレスに
対処する方法についての本を書くのではない。
Elkindがしたように、私は、子どもたちは子ども
たちである、ということを我々に思い出させる本
を書くのである」とし、大人と子どもの精神
(mind）は異なると主張する（Keganl994,p .4）。
2.3.小括
先に挙げた Kegan(1994,2001）の表は、表題
から「第4段階」の「成人」に要求される能力で
ある。しかし、 “In school ”の各事項は、学校
での教育を具体的に検討していくうえで、目指す
べき指標となりうる。とくに、批判的思考や、読
むこと、書くことに関すること、自発的な学習に
関することは、教育の目標、方法、内容の具体化
に結びつく。
また、 Kegan(1994）による“Hurriedchild”へ
の言及は、子どもに過度なプレッシャーを与える
などの大人のかかわり方が、子どもの発達を阻害
する要因の 1つであることを提示するものである。
子どもの発達を限害するということは、長期的な
展望では、“SELF-AUTHORSHIP”への発達過程
を阻害することにもなる。
以上より、 Kegan(1994,2001）の“Inschool ” 
の事項を、“SELF-AUTHORSHIP”が育つ国語教
育を構想する際の指標に加える。さらに、
“SELF-AUTHORSHIP”への発達過程の初期段階
でつまずきをきたすことが想定される学習者像と
して、“Hurriedchild”を 1つのモデルとする。
3. Baxterにおける“SELF-AUTHORSHIP”の
解釈
Baxter ( 2008 ）では、 Kegan の
“SELF-AUTHORSHIP”について、 「Keganによ
る造語」であるとし、 「自己外から自己内へと意
味生成の容量がシフトすること J と述べ
(Baxter2008,p.270）、 「学生が、成人期に直面
する成人の生活課題に柔軟に対処できることを可
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能にするJものとする（Baxter2008,p.282）。
そのため、学生の“SELF-AUTHORSHIP”を、
「大学以前、あるいは大学在学中に発達させるこ
とが、大学教育の重要な鍵となる」と述べる
(Baxter2008,p .282）。
3.1. Baxterによる“SELF-AUTHORSHIP”獲得
まで、のモデ、ル化
Baxter は、自身の質的調査から、
“SELF-AUTHORSHIP”に至るまでの個人の認識
の変容過程のモデノレ化を試みている
(Baxter2014,pp .2 7・29）。 このモデ、ノレは、個人
が、“UncriticallyFollowing External Formulas" 
（「外部の手法を無批判に受容する状態」）から、
何かしらの“Crossroads”（「岐路」）に直面し、
“SELF-AUTHORSHIP”（「自分の人生を自分で
つむぎだす力・感覚J6）に至るものである
(Baxter2014,pp.27・30）。
“Uncritically Following External Formulas" 
“Crossroads” 
“Self-Authorship” 
図 1 “TheJourney Toward 
Self・ Authorship"7 
3.2. Baxterによる“SELF-AUTHORSHIP”の 3
要素
Baxter (2008）では、“SELF-AUTHORSHIP”
を持ちえるための 3つの要素を示している。
それは、“Trustingthe Internal Voice" （内なる
声を信じる）、“Buildingan Internal Foundation" 
（内面の基盤構築）、“SecuringInternal 
Commitments" （内面の約束を守る）の 3つであ
る80
また、 Baxter(2008）によれば、個人に「self-
authoringへの挑戦があり、個人が内面の意味構
築を行なうことを助けるのに十分な援助があるj
とき、“SELF-AUTHORSHIP”は進化する
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(Baxter2008,p.271）。さらに、 「抑圧と周辺化
を経験する大人は、 20代以前、あるいは 20代の
うちに」“SELF-AUTHORSHIP”を発達させる
(Baxter2008,p.271）という。その例として、ラ
テン系の学生が、大学内における多様性
(diversity）の中で、自らのアイデンティティを
確立させていった語りや、レズピアンの学生が、
自身の「（内なる）声」を信じて、外部からの異
性愛的メッセージを自分の内部で調停し、
“self-authoring”ができるようになった事例を挙
げている。
3.3. Learning Partnerships Model 
Baxter ( 2009 ）では、個人の
“SELF-AUTHORSHIP”の発達を促進するために、
“Learning Partner" ( ［試訳］学習パートナ一、
以下学習パートナー）の存在が重要であるとし、
大学教育における“LearningPartnerships 
Model" ( ［試訳］学習協力モデ、ル、以下 LPM)
を示している。
LPMとは、個人の“internalvoice”（内なる声）
を支援し＂ SELF-AUTHORSHIP”の発達を促すた
めの、学習パートナーの役割についてモデ、ル化し
たものである。学習パートナーについては、
“educator”（［試訳】教育者）と記述し、大学に
おける教育者と学生の関係を想定している場合も
ある（Baxter2014,p.31）。
以下、LPMに関する記述の原文の抜粋と試訳で
ある。
まず、個人の“internalvoice”（内なる声）の支
援に関する記述が以下①である。
① 
Learning partners support learner’s internal 
voices by 
• respecting their thoughts and feelings, thus 
affirming the value of their voices; 
helping them view their experiences as 
opportunities for learning and growth; and 
• collaborating with them to analyze their 
own problems, engaging in mutual learning 
with them. (Baxter2009, p. 251) 
【試訳】①
学習パートナーは、学習者の内なる声を次のよう
に支援する
－彼らの考えと感情を尊重し、内なる声の価値を
支持する
－彼らの経験を学習と成長の機会として捉えるこ
とを助ける
・彼ら自身の問題を分析するために、彼らと協力
する（相互に学習する）
また、個人の“SELF’AUTHORSHIP”の発達の支
援に関する記述が以下②である。
② 
Learning partners challenge learners to 
develop self-authorship by 
drawing participants' attention to the 
complexity of their work and life decisions, and 
discouraging simplistic solutions; 
encouraging participants to develop their 
personal authority by listening to their own 
voices in determining how to live their 
lives;and 
• encouraging participants to share authority 
and expertise, and work interdependently with 
others to solve mutual problems. (Baxter 2009, 
p. 251) 
【試訳】②
学習パートナーは、学習者の
“SELF’AUTHORSHIP”を発達させるために次の
ように挑戦する
・学習者の、仕事と生活決定の複雑さ、一方でそ
れらに対する単純すぎる解決に学習者の注意を向
ける
・学習者が自分たちの人生を生きる方法を決定す
る際に、学習者自身が自分の（内なる）声を聞く
ことによって個人的な権威を高めるよう、学習者
を励ます
・学習者と権限と専門知識を分かち合い、相互の
問題を解決するために依存し合い活動するため
に、学習者を励ます
①②より、学習パートナー（あるいは教育者）
の具体的な技法として、「学習者と協力するJ「学
習者を助ける」 「学習者の注意を向ける」 「学習
者を励ます」がある。これらから、 LPMは、学習
者と学習パートナー（あるいは教育者）の、関係
を重視しているといえる。関係を重視する目的は、
学習者が自身の「内なる声（internalvoice）」に
気づき、その声を聞き取るように方向づけるため
である。“SELF-AUTHORSHIP”への 3要素の 1
つである、“Trustingthe Internal Voice" （内なる
声を信じる）のためには、まず、 「内なる声
(internal voice）」に気づき、声を聞き取ること
ができなければならない。 LPMでは、この部分を
重視しているといえる。
“SELF-AUTHORSHIP”への 3要素のうち、次
の2つ、“Buildingan Internal Foundation" （内
面の基盤構築）、と“Securing Internal 
Commitments”（内面の約束を守る）について、
学習パートナー（あるいは教育者）の、具体的な
技法は示されていない。それは、個人が「内なる
声を信じる」ことで、 「内面の基盤構築」 「内面
の約束を守る」ことが可能になるからだと考える。
Baxter (2008）は、個人が“SELF-AUTHOSHIP”
に至る過程について、 「非常に多様な経路をたど
る」と述べる（ Baxter2008,p.281 ) 
“SELF-AUTHORSHIP”へのモデルに置き換えて
いえば、何が個人にとって
“SELF-AUTHORSHIP”へ至るきっかけ（“cross
road，，「岐路」）となるのか、千差万別であるとい
える。そのため、 「学習パートナー（あるいは教
育者）が、このような教材・方法を使えばよい」
と一般化することは不可能であろう。したがって、
LPMが、学習者との関係を重視するのも首肯でき
る。しかし、 LPMが示すような、学習パートナー
と学習者の関係を築くための「場の設定Jを検討
することは可能だと考える。
では、学習パートナーと学習者の関係を、どの
ような場を設定することで築けるのだろうか。
大学教育における、提供可能な LPMの場の具
体については以下の③のように示す。
③ 
Numerous examples of successful learning 
partnerships in a wide range of contexts (e.g., 
courses, academic programs, advising, 
orientation, residential life, learning 
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assistance, and leadership programs) and with 
a wide range of student populations 
demonstrate that learners' internal voices can 
be cultivated earlier in college (for detailed 
descriptions of these innovations, see Baxter 
Magolda & King, 2004; Meszaros, 2007; 
Pizzolato, 2006; Taylor, Baxter Magolda, & 
Haynes, 2010) . 
(Baxter2014,p.31) 
【試訳】③
広範囲の文脈（例えば、コース、アカデミック
なプログラム、アドバイス、オリエンテーション、
住居、学習援助とリーダーシップ・プログラム）
や、広範囲の学生人口における良好な学習協力の
多数の例は、学習者の内部の声が大学の初期に深
められることができることを証明する。
(Baxter2014,p.31) 
つまり、大学教育の初期における、様々な学習
支援や、プログラムなどを通した学習協力が、「内
なる声（internalvoice）」の深化を促すとしてい
る。
さらに、学習協力によって学生の
“SELF-AUTHORSHIP”を促すことが各種調査等
で証明されていることが、大学などの高等教育の
改革の根拠として機能するという。
3.4.小括
ここまで、 BaxterのLPMの概要と、大学教育
において LPMが必要とされていることについて
みてきた。 LPMは、学習パートナー（あるいは教
育者）と学習者との、良好的な相互依存関係を基
礎とするもので、あった。そこでは、学習者の「内
なる声」に、学習者自身が気づき、聞き取るため
の援助が目指されていた。
このことから、個人が自身の「内なる声」に気
づくこと、その「内なる声」を聞き取りやすく、
外部の雑音を取り除き、 「内なる声」を価値付け
る第三者の存在が、“SELF-AUTHORSHIP”を促
すために必要であるといえる。
Baxter (2009）らの論考に基づけば、大学教育
における LPMは、学生の“SELF-AUTHORSHIP”
を促すことに寄与する。大学教育以外の高等教育
にも広がる可能性がある。しかし、すべての人が
大学教育のような高等教育を享受するわけではな
い。すべての人、より多くの人の
“SELF-AUTHORSHIP”の発達を促すために、大
学教育以前にできることを検討する必要がある。
それは、“SELF-AUTHORSHIP”に向かうための
道標のようなものとなる。
Baxter (2008）が述べるように、抑圧や周辺化
を経験した個人が、 20代以前、 20代のうちに
“SELF-AUTHORSHIP”をもちえたのは、彼らが
「そうならざるを得ないJ環境、状況、文脈に生
きていることが背景にある。そして、彼らが
“SELF-AUTHORSHIP”をもちえたということは、
20代以前に「内なる声Jに気づくことができ、第
三者である誰かがその「内なる声」を価値付けた
からであろう。おそらく、そこでは、 LPMのよう
な、良好的な相互依存関係が築かれていたのでは
ないかと考える。
以上、前項までに得た知見を以下の5点に集約
する。
①“SELF-AUTHORSHIP＇”に至るまでには、個人
にとってなにかしらの「岐路」となるものが必要
であること
②“SELF-AUTHORSHIP”をもちえるための要素
として、 「内なる声を信じる」 「内面の基盤構築」
「内面の約束を守るJの3つがあること
③Baxter (2009）における LPM（学習協力モデ
ノレ）が、大学生の“SELF-AUTHORSHIP”を促す
こと
④LPMにおいて、学習者の「内なる声Jに学習者
自身が気づき、聞き取るための前提として、学習
ノ宅一トナー（教育者）と学習者との良好的な相互
依存関係が重要となること
⑤③④を酒養するための場の具体例として、大学
におけるコース、アカデミックなプログラム、ア
ドバイス、オリエンテーション、住居、学習援助
とリーダーシップ・プログラムなどが挙げられる
こと
3. 5.教育への示唆
ここでは、前項でまとめた Baxterの5つの知
見について、“SELF-AUTHORSHIP”が育つ教育
への示唆を得るための検討をおこなう。
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まず、①の「“SELF-AUTHORSHIP”に至るま
でには、個人にとってなにかしらの「岐路Jとな
るものが必要である」について検討する。先述の
Baxter (2008）にもあるように、何が学習者にと
っての「岐路」になるのかはさまざまである。そ
のため、 「岐路J自体を設定することは困難であ
ろう。しかし、 「岐路」を「自己選択が迫られる
場面」と捉え直すと、学校教育の中で、学習者の
「自己選択の場面Jは豊富にあるといえる。
したがって、学校教育における学習者の「自己
選択の場面」をどのように設定するかを構想する
ことが可能となる。
次に、②の「“SELF-AUTHORSHIP”をもちえ
るための要素として、 『内なる声を信じる』 『内
面の基盤構築』 『内面の約束を守る』の 3つがあ
ること」について検討する。これには、学習者が
「内なる声Jにどれだけ気づき、聞くことができ
るかが大きくかかわる。 Baxter(2009）における
LPMでも、学習パートナーの具体的支援は、 「内
なる声j に気づくように支援することが主であっ
た。
とくに、大学生以前の学習者を想定した場合、
し、かに「内なる声」に気づくように支援するかが
重要となる。 「内なる声」に気づくことは、自分
を見つめ直し、ふり返ることによって導かれるも
のと捉えることができる。そのための支援は、教
師による授業方法・内容の工夫から、学習環境の
構成・学級集団づくりなどのような環境の整備ま
で、幅広いものとなる。いずれも、自分をみつめ
直し、ふり返ることを目指した教育の構想が可能
である。具体的には、端的に、これまで実践され
てきているように、ふり返り活動として組み込む
こともできる。または、 「自分をみつめ直さざる
をえなしリ状況をつくるような授業内容や、方法
を構想することもできょう。あるいは、何かを通
して間接的に自分をみつめ直したり、ふり返った
りすることへつなげていく可能性もある。
つづいて、③の「LPM が、大学生の
“SELF-AUTHORSHIP”を促すこと」について検
討する。 LPMの基礎的な考えは、学習パートナー
が「学習者の考え、感情と経験など、すべての学
習者の個人の特徴と文脈上の状況を歓迎するこ
とJであった。学習パートナーを教師とすると、
教師の学習者への受容的な態度のあり方として捉
えることができる。また、学習パートナーを、い
ち学習者（児童・生徒）とすると、他の学習者へ
の受容的な態度のあり方と捉えることができる。
④の「LPMにおいて、学習者の『内なる声』に
学習者自身が気づき、聞き取るための前提として、
学習パートナー（教育者）と学習者との良好的な
相互依存関係が重要となる」ことについて検討す
る。先述したような、学習パートナーの受容的な
態度のあり方に加え、学習パートナーと学習者が、
ここでは、良好的な相互依存関係を築くための方
法が焦点となる。 「良好的な」とあることは、い
わゆる共依存的な関係は除外される。学習パート
ナーを教師とすると、良好的な相互依存関係を築
くために、教師は権威を放棄することが求められ
る。学習者同士においても、互いの関係性が重要
となる。
最後に、⑤の「③④を酒養するための場」につ
いて検討する。これらを学校教育において検討す
ると、授業と授業外の場に大きく分別できる。さ
らに、学習者集団に対するものと、学習者個人に
対するものとに分けることができる。分けたうえ
で、どのような場を作るかを検討しなければなら
ない
以上、教育への示唆を以下にまとめる。
①学校教育における学習者の「自己選択の場面」
をどのように設定するか
②自分をみつめ直し、ふり返ることをどのように
組み込むか（活動内容・方法、授業内容・方法の
工夫）
③学習者に対する受容的な態度
④学習者に対する権威の放棄、対等な関係の構築
⑤③④を酒養する場の設定（学習者集団を対象に、
学習者個人を対象にしたもの）
3. 6.教育の検討に向けて
“SELF-AUTHORSHIP”について、大学教育の
資質目標や支援として議論されているものの（驚
藤 2011，河井2014）、義務教育課程における議論
としてはみられない。それは、
“SELF-AUTHORSHIP”が「成人期になるまでほ
とんど達することがなしリとされているからであ
ろう。 DeSeCoにおいても、 「個人が十分社会化
される必要がある」という。
成人のおおよそが、 Keganの構造発達段階の3
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段階から 4段階に属している測定結果からは、
「個人によっては、さまざまな問題解決や成長に
ともなって、その段階に自然と移行する」とみな
すこともできる。
しかし、 Keganや粛藤（2011）においても、成
人期において 3段階よりも前の段階に属する人は
存在している9。学校教育に何ができるかを考える
とき、この点の分析・考察が必要である。なぜな
ら、学校教育、とりわけ、義務教育課程は、個人
の発達過程そのものにかかわるからである。
Keganの“SELF-AUTHORSHIP”は、教育の思
想的側面としておおいに意義のあるものである。
意味を再構築する心的機関としての「自己」、経
験を意味づけ、語り直す、自分の日々を自分で紡
ぐ、という考えは、教育そのものの意味を問い直
すことにもつながる。
しかし、学校教育を構想しようとすると、Kegan
の“SELF-AUTHORSHIP”だけでは、抽象度が高
く、教育の具体が見えにくい。
Baxter による大学教育における
“SELF-AUTHORSHIP”の獲得を目指す教育とし
ての LPMモデ、ルは、教師と学習者、学習者と学
習者の関係について手がかりとなる。さらに、学
習者の「自己選択場面の設定」や、自分をふり返
ったり、みつめ直したりする活動を、どのように
学校の中に組み込むかを考えることで、大学教育
以前の教育の具体化への可能性を示唆する。
一方で、教育の具体については、さらに具体的
な実践に向けて検討する必要がある。
4. Lowenthal ( 2008 ）の教育と
“SELF-AUTHORSHIP” 
“SELF-AUTHORSHIP”が育つ国語教育カリキ
ュラムの具体を考える手がかりとして、
Lowenthal ( 2008 ）の教育をとりあげる。
Lowenthal (2008）は、 「教師は虐待リスクがあ
る児童生徒や実際に虐待を受けている児童生徒に
希望を与え、回復を促すことができるJとして、
「不適切な養育」を受けた学習者に対する、具体
的な教育的介入法や教室での指導法を提案してい
る。
4.1.「不適切な養育Jの定義
ここで、本稿における「不適切な養育」の定義
をおこなう。定義にかかわり、楠（2002）による
「虐待」の分類を援用する。
楠（2002）は、 「虐待」について、厚生労働省
の定義に含まれる児童虐待を「狭義の意味での虐
待」とし、その定義には必ずしも該当しないもの
を「広義の意味での虐待」としている。
厚生労働省の定義による「児童虐待」は、身体
的虐待、性的虐待、心理的虐待、ネグレクト（養
育責任の不履行）の4つである10。以上が「狭義
の意味での虐待」となる。
楠（2002）が「広義の意味での虐待」としてい
るのが、 「大人の子どもに対するパワーの濫用、
誤用、不適切な使用によって子どもが自分自身に
対する肯定的評価と自立性の感覚を奪われていく
状況」である（楠2002,p.85・87）。具体的に次の
ような例を挙げている（楠2002,pp.88・91）。
①養育者の自己愛の充足の手段としてし
か子どもが承認されない状況
②子どもの感情やニーズ、に対して応答す
る能力の欠知
③激しい家庭内葛藤の存在
④障害や慢性疾患をもったきょうだいに
養育者のエネノレギーが奪われていく場合
このように、 「広義の虐待」として、 「大人に
よる不適切なパワーの濫用jまで含むことで、「子
どもたちが自己肯定感と自立性の感覚を取り戻し
ていけるようにエンパワーしていくという治療的、
教育的援助の課題がより明確化されてくる」と楠
は述べる（楠2002,pp.84・85）。
楠（2002）が述べる「広義の意味での虐待」と
「狭義の意味での虐待Jとをあわせ「不適切な養
育」と定義する。
4.2. Keganの構造発達理論からみる「不適切な
養育」を受けた学習者
ここでは、 Keganの構造発達理論から「不適切
な養育」を受けた学習者について検討をおこなう。
4.2.1.“SELF-AUTHORSHIP”の観点から
J.ハーマン (1996）は『心的外傷と回復』にお
いて、 「不適切な養育」を受けた子どもについて
次のように述べる（J.ハーマン 1996,pp.77・78）。
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親が子どもよりはるかに強力であるのに子
どもの個別性と尊厳性を尊重する姿勢を示
してくれるからこそ、子どもは価値を与え
られていると思い、自己評価（self-esteem)
が発達し、自立性の感覚（＝「自分は他者
とは別個の存在であり、＜自分は自分であ
る＞という感覚」、 「自分は自己身体のい
ろいろな機能を支配し制御する主体である
という感覚J、 「自分は自己決定の主体で
あるという感覚」）を発達させることがで
きるのである。
つまり、ハーマンによれば、親が子どもの個別
性と尊厳性を尊重しない姿勢である場合、自立性
の感覚は発達させることが困難になると考えられ
る。ハーマンの述べる自立性の感覚は、“SELF-
AUTHORSHIP”の感覚と重なる。
また、高田（2011）は、 「不適切な養育を受け
た学習者」は「主体性Jが奪われているとし、こ
のような学習者への「主体性」の感覚を育むこと
が大切であるとする。 「主体性」について高田
(2011）は、次のように述べる。
主体とは簡単に言うと「私が……する」と
いうときの「私が」という感覚である。
（中略引用者）自分の思いが尊重され、自
分で選択してことを進められるという感
覚であり、探索行動を行なうときの基盤に
あたる感覚である。主体性は、自分が自
分の人生の主人公であるという感覚に通
じる。ごく当たり前の感覚であるが、この
感覚が損なわれると、生きていくことがつ
らくなる（高田 2011、p.160）。
以上、 J.ハーマンの自立性の感覚や、高田
(2011）の「主体性」が「自分が自分の人生の主
人公であるという感覚に通じる」との見解から、
“SELF-AUTHORSHIP”の発達が阻害される要因
の1っとして、 「不適切な養育」を想定すること
ができる。
は、 「その人の意味を構築する、あるいは意味を
組織する能力」を指すものである。
学習者の意味の構築に関わる状況を、岡本
(2000）は次のように危慎する。
現在の教育的状況では、記号的意味教育
の方向にのみ、社会や大人の要望が向け
られて、子どもの存在的行為的意味の形
成の側面が放置され、きわめて貧困な状
態におちいっているといえます。能力主
義的社会においては、記号的意味の形成
にのみ力が注がれ、それでもって人間全
体の評価が下されていきます。 （中略－
稿者による）それらの操作能力と知識量
のみによって子どもや青年は評価され、
その結果が本人の将来の社会的地位を
決定していくことになります。
「存在的行為的意味」とは、寅丸（2014）によ
れば、 「行為的存在的文脈の中Jで関われ、 「『行
為』や『存在』として体験される意味、すなわち
行為や存在の機能や意図、思考、理由、根拠、効
果、価値等に関わるような、 『なぜそのようなこ
とをするのか』、『あなたにとって家族とは何か』、
『自分とは何か』といった問いに対する答えの部
分であり、 「個人のアイデンティティに深く根ざ
した意味」である。
現在の教育的状況で、 「存在的行為的意味の形
成の側面が放置されて」いるということは、つま
り、学習者がある行為的存在的文脈の中で何を感
じ、何を考え、なぜそう考えたのかなどの間いに
対する答えを形成する側面が放置されているとい
うことになる。
このことを、 「不適切な養育Jを受けた（受け
ている）学習者に置き換えて考えると次のような
状況が想定できる。 「なぜそのようなことをする
のか」 「何を考え、なぜそう考えたのかj と、心
の底から知りたくて問うのではなく、抑圧的に叱
責されることが繰り返されることにより、学習者
は、文脈と思考が事離し、自分の想いから遠く離
れてしまう。
4.2.2.“mental”（意味の構築）の観点から Keg anの“mental”（意味の構築）の観点から、
DeSeCoが“Reflectivity”の理論的背景として用 広く学習者が置かれている教育的状況としても、
いた、 Keganの“mentalcomplexity，の“mental” 「不適切な養育を受けた」学習者の状況としても、
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学習者の存在的行為的意味の形成の側面の放置は、
同じ問題として捉えることができる。
4.2.3.ナラティプ・コンピテンスの観点から
DeSeCo (2001）では、“Competenciesfor the 
Good Life and the Good Society”と題した第4章
において、“NarrativeCompetencies，，を挙げてい
る（DeSeCo2001,p.88）。
これは、 DeSeCo(2003）や、その和訳である
立田監訳（2006）を参照すると、 3つのキー・コン
ピテンシーのうち、 「自律的に活動すること」に
含まれる「人生計画と個人的なプロジェクトを設
計し、実行する力」の要素を指し、以下のように
述べられている（立田監訳
2006,pp.113・114:DeSeCo2003,pp.94・95）。
私たちのアイデンティティやセルフ・エス
ティーム（自尊感情）の意識は、生活の
中で経験し、作りだす継続性に基づいてい
る。私たちは人生を、それに意味と目的
を与える構成された物語（ナラティプ）と
して捉える必要がある。このことは人生
が破壊され、分断されたりするなど変化す
る環境において（Sennett,1998）、特に
あてはまる（立田監訳2006,pp.113・114）。
ナラティプ・コンピテンスを「人生を、それに
意味と目的を与える構成された物語として捉え
る」ためのコンピテンスとすると、 「人生が破壊
され、分断されたりするなど変化する環境Jにお
いては、とくにナラティブ・コンピテンスが必要
である、と捉えることができる。 「不適切な養育
を受けた学習者」のそれまでの背景を考えれば、
このような学習者たちにとって、ナラティブ・コ
ンピテンスはより重要であるといえる。
DeSeCo(2001）によると、ナラティプ・コンピテ
ンスは、ある出来事や出来事の連続性から距離を
置き、出来事の意味を理解したり、その出来事に
よる長期的な予測をしたりすることを可能にする
(DeSeCo2001,p.88）。また、自己理解や自己認
識のためにも必要であるという。
Keg anの理論から検討すると、出来事を対象化
したり、自分を対象化したりできること、また、
それらの出来事や経験、あるいは自分自身に意味
つけをしていくことが、ナラティブ・コンピテン
スに関連があると考える。
そして、そのようなナラティプ・コンピテンス
は、すべての人にも必要であると同時に、 「不適
切な養育を受けた学習者Jにとっては、より重要
である一方、能力として身につけることが困難な
状況におかれているといえる。
4.2.4.「感情制御の発達不全」の観点から一「感情
の社会化J-
Keganの構造発達理論は、 「認知と感情の生涯
発達を統合した」モデルで、ある。その発達の過程
は、個人の社会化の過程でもある。ここでは、感
情の発達と、感情の社会化について、 「虐待や体
罰による子育て」いわゆる「狭義の虐待」や、「過
剰に『よい子』を求める子育て」いわゆる、 「広
義の虐待j による、 「感情制御の発達不全」モデ
ル（大河原2015）をとりあげる。
大河原（2015）は、 「子ども時代の不遇な経験
がその後の人生に大きな影響を与えるのは、ネガ
ティブ感情制御の脳の基本的なメカニズムの発達
につまずきがあるから」だと述べる（pp.21・22）。
このネガティプ感情制御のメカニズムの発達に
は、健全な愛着システムが関与する。
以下、大河原（2015）による「健全な愛着シス
テムモデル」の形成プロセスである。
①子どもの辺縁系において負情動が喚起さ
れると、子は衝動性発声（Vocalization＝泣
き・ぐずり）によって、母に対して sos
を発する。
②子どもの泣き声やぐずりは、母の脳幹
部・辺縁系における内臓感覚レベルでの共
鳴を引き起こす。これが母子のボンド（生
物としての紳） (Klaus,M.H., Kennell,J.H, 
& Klaus, P.H., 1995）に基づく情動調律
( a宜.ect attunement ) ( Stern, 
D.N.,1985）であると考えられる。
③内臓感覚による共感に基づき、母は子ど
もの要求を汲み取り、子どもが求める安心
を与えるための体性レベルの行動を起こす
（中略引用者）。具体的には、子どもの負
情動を言語化し、抱きしめることを通して、
子どもに安心を与える
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④子どもの脳の中には痛みや不快を和らげ
る鎮静物質などが分泌され、安心によって
負情動を制御した状態が出現する。
⑤子どもの皮質領域においては、負情動が
言語化されることにより感情が社会化され
るプロセスが進む。
以上のプロセスにより、 「子のネガティブ感情
は自身に統合され、発達年齢に即した感情制御の
力を獲得し、他者への共感性も発達する」と大河
原は述べる（大河原2015、p.23）。
一方、愛着システムが不全であるとどうなるの
か。以下、大河原（2015）による「愛着システム
不全状態モデ、ル」の形成プロセスである。
①子から生体防御反応としての負情動が
発せられる。
②子の泣き・ぐずりの声を聞くと、母の内
臓感覚に不快が生じ、母自身に負情動が
喚起されてしまう。そのため、子の sos
の訴えに対して適切な情動調律が行われ
ない。
③母は自身の辺縁系を支配している負情
動を制御するために必要な行動をとる。
（中略稿者） 1つは、子の泣き声にいらだ
ち、子に叱責を与えるパターン（a）、も
う1つは、子の泣き声におびえ、泣きやま
せるために子にひれふしてしまうパター
ン（b）である。
④子の生体防御反応としての負情動が否
定されるので、子は危機に陥り、過覚醒反
応が生じる。
⑤過覚醒反応がエスカレートすると、一時
事離反応に転じることで適応するという
防衛反応に導かれることになる。
上記の過程を経て、 「ないことにされた負情動
は自己に統合されず、感情制御の発達不全を示すJ
という（大河原2015,pp.24-25）。
また、 「感情の社会化」とは、 「自分が体験し
た感情を言葉で表現することができるようになる
プロセスJであり、それは、 「大人とのコミュニ
ケーションにより実現していく」ものである（大
河原2015,p.25）。
4.2.5.個人の「社会化」の観点からー他者の存在の
必要性－
Keganの構造発達理論は、 「認知と感情の生涯
発達を統合したもの」であり、個人が「社会化J
されていく過程でもあった。つまり、個人がただ
ひとりで発達していくのではなく、他者とのかか
わりのなかで、社会化されていくとともに、認知
と感情が複雑に発達していく道筋であった。
「不適切な養育」を受けた学習者が、 J.ハーマ
ンのいう「自立性の感覚Jを奪われていることは、
すでに確認した。
高田（2011）は「不適切な養育」を受けた学習
者の傾向について次のように述べる。
虐待は「私Jとして生きる面を脅かすだけ
ではない。いつ攻撃するかわからない虐
待者への警戒心から、子どもは周囲の人も
自分を脅かすと感じてしまい、集団参加
や周囲の人の心の探索も難しくなる。実際
に学校での集団適応も悪くなり、その結
果「私たちJとして生きる面の成長も滞る
（高田 2011,p.161）。
つまり、 「不適切な養育を受けた学習者Jは、
「私」として生きる面と、 「私たち」として生き
る面の両方において、脅かされ、成長が滞るとい
う。 Keganの構造発達理論から検討すると、自己
の発達（認知と感情を含む）と、社会化に向けた
発達の両方において困難な状況に立たされている
といえる。生涯発達をみすえ、 「私」として生き
る面のエンパワメントと、 「私たちj として生き
ることのエンパワメント、その前提としての「他
者を安全な存在として信じる」ための支援が必要
だといえる。
そして、個人が“SELF-AUTHORSHIP”に向か
うためには、社会化されることが必要であり、そ
のためには、他者の存在が必要だといえる。
4.2.6. 「不適切な養育」と発達障害の検討
玉井（2008）は、 「不適切な養育Jの高リスク
因子として軽度発達障害を指摘している（玉井
2008,p.112）。つまり、学習者に発達障害の傾向
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があることが、 「不適切な養育j につながりやす
く、さらに「不適切な養育Jによる結果としての
「発達障害類似の症状Jが強化されることになる
という。
「不適切な養育Jによってあらわれる様々な症
状、特性は、 「発達障害類似の症状」である（林
2008,p.83）。なかでも、 「愛着の形成」が十分な
されないことによる影響は、個人の生涯発達のは
じまりの部分におけるつまずきとなる。
玉井（2009）は、愛着の観点から、発達障害と
「不適切な養育」を受けた学習者を3つの軸で、捉
えている。 3つの軸とは、 「養育の不適切さ（ま
たは不適切に陥る危険性）」 「学校での環境づく
りのしやすさ」「ゆがみへの感度」の3つで、ある。
「ゆがみへの感度」とは、 「虐待環境への適応」
である（玉井2009,p.164）。
子どもは養育者との聞に愛着関係を必要
としているが、虐待環境ではなかなか適切
な養育者のかかわりを得られない。しか
し、それが当然のことなのだという前提し
かもちえない子どもは、養育者のゆがんだ
発達要求や子どもとしての感じ方に関す
る無理な期待に、なんとか適応しようとす
るのである。つまり、 「これが人間関係の
とり方なのだJという学習をしてしまうこ
とになる（玉井2009,p.164）。
玉井（2009）は、 「虐待のケースと発達障害の
ケースでは、愛着のつまずき方が必ずしも同じで
はないので、無理に共通した枠組みを提示するこ
とはかえって誤解を招くJとことわったうえで、
「学校における対処の大原則は、子どもが周囲の
人たちに対して安心感と信頼を感じ取ることがで
きるようにする環境づくりであることはまちがい
ない」と述べる（玉井2009,p.166）。
4.3. Lowenthal (2008）をとりあげる理由
ここまで、 「不適切な養育Jを受けた学習者の
実態を概観し、 Keganの構造発達理論における
“SELF-AUTHORSHIP”からみた「不適切な養
育」を受けた学習者について、いくつかの観点に
絞り関連領域の論考を挙げて検討をおこなってき
た。これらをふまえ、“SELF-AUTHORSHIP”が
育つ国語教育を構想し、教育の具体を検討するた
めに、 Lowenthal(2008）を用いること、および
「不適切な養育Jを受けた学習者を具体的な学習
者像の事例としてとりあげることについて述べる。
Keg anの構造発達理論は、認知と感情の発達を
統合するものであった。「不適切な養育」により、
「感情制御の発達不全」を引き起こすことは、「感
情の社会化」を阻害するものになる。したがって、
Keganの構造発達理論上、第 1、2段階にあたる
部分の発達が阻害されるのではないかと考える。
また、大河原（2015）の論考は、 「不適切な養
育」が、身体的・心理的・性的な虐待や、育児放
棄のみならず、一見、 「過保護」ですまされがち
な親による過剰な統制も含むことを示唆する。こ
れは、 Keganが著書の序章で触れていた“Hurried
child，，の概念や、楠（2002）の「広義の意味での
虐待」と通底する。 「不適切な養育」を、大河原
(2015）や楠（2002）のように解釈することで、
より多くの学習者を対象とした教育へとつなげる
ことができる。
また、愛着の観点から、 「不適切な養育」と発達
障害について関連性を検討した。発達障害の特性
により、愛着の形成が十分なされなければ、その
後の発達にも影響を及ぼすことは、ここまでの検
討から導くことができる。
Lowenthal ( 2008 ）による教育を
“SELF-AUTHORSHIP”が育つ国語教育の構想の
1つの具体としてとりあげるのは、以上の仮説に
基づく。
5. Lowenthalの教育の概要
5.1. Lowenthal (2008）による効果的な指導法
Lowenthal (2008）は、表2のように「不適切
な養育」を受けた学習者への効果的な指導法を提
案し、 「（虐待によって）子どもが被る影響の理
解、教師として可能な行為Jについて理論的な要
点を的確に示している。また、学校という組織の
持つ特性を踏まえたうえで、 「不適切な養育Jを
受けた学習者に対する学校の役割の考察をしてお
り、示唆に富む（玉井2008）。
たとえば、協同的学習により、他の学習者との
かかわりから効果的な社会的スキルの実践が促さ
れたり、積極的学習を促したりなどの効果がもた
らされるという。
???
表 2 効果的な指導法11
学習・指導
方法
概要
協同的学習 l①全員の成功を重視する
12 ｜②児童生徒ひとり一人の成果を認
める
③有益な社会的スキルの模範を示
し、実践する
「PIES」 (Kagan, 199 5）による
p：良い意味の依存関係（学習グル
ープの全員が成果を上げるために
力を合わせる）
I：個人の責任
E：平等な参加（全員が平等に参加）
S：互いの関わり
ピア・チュ 12人の児童生徒が協力してひとつ
ータリング｜の課題に取り組む。一方が先生役
をつとめ、一方は教わる側に回る。
教える役と教わる役は、交互にな
るようにする。
多元的知能！個々の児童生徒の知能タイプ13を
理論 ｜活かして学力向上に向けた支援を
行う。
発達の最近
接領域
(ZPD) 
「足場っくり」
相互教授（子どもは教師との社会
的対話を通じて最も効果的に学習
するとされる）
5.2.言葉に関する効果的な指導法
Lowenthal (2008）は、 「不適切な養育を受け
たJ子どもへの、話し言葉、聞き取り能力、書き
言葉を発達させるための手法も紹介している。「不
適切な養育」を受けている（いた）学習者は、語
用や言葉を使った感情表現に特に問題を示すとさ
れる。そのため、言語療法士の協力を得て、介入
法を実施し、言語スキノレをのばすことが可能にな
るとし、う 140
表 8 言葉に関する効果的な指導法15
発達させ｜ 具体的な介入方法
たい能力
話し言葉｜①自然教授法（教室で普段の活動を通
語用力
聞き取り
能力
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じて行う言語指導。子どもの関心に沿
って会話のテーマを選ぶ）
②環境に基づく教授法（大人が子ども
の発言を促すように意図的に環境を
調整する。子どもの関心にあわせ、発
言を促す、誤りを正す、子どもの言葉
を補うなどして言葉を教える）
③応答による相互作用（子どもに主導
権を取らせる。交互に話す。拡大16、
解釈17、パラレルトーク 18、セルフト
クー 19を用いる）
④活動に基づく介入法（日課・計画的
な活動・子どもの自発的な活動の中に
個々の子どもの目当て・目標を組み込
み、論理的な先行刺激・強化刺激を用
いて言語機能・生成スキルを高める、
子どもに対する交互作用的アプロー
チ）
⑤仲間を仲介とした介入法（言葉に遅
れがないクラスメートに対し、言葉に
問題がある児童生徒に手を貸して学
校でのコミュニケーションを促すよ
うトレーニングをおこなう 20)
①友達とやりとりするため言葉を使
う（遊びの中で他の子とコミュニケー
ションをとるよう促す）
②手伝ってもらうため言葉を使う（言
葉にしてコミュニケーションをはか
るよう促す）
③自分がやっていることを話すため
言葉を使う（教師が積極的に話を聞
く）
④友達からの攻撃に対し身を守るた
め言葉を使う（教師が手本を示す）
①指示は1度にひとつずつ。子どもに
復唱させる
②指示は短く簡潔に
③口頭で指示するだけでなく、紙に書
く
④視覚に訴える資料や絵をつかって、
開き取り能力を補う
⑤重要な話をするときは、合図を送つ
て注意を促す
⑥話を良く聞いて指示に従えたら、ほ
める
書き言葉 オートンギリハム法（言葉を構成する
音をひとつずつ教え、それらを結合さ
せて発音する。個々の文字を発音しな
がらなぞり、それから音をつなげる。）
読書療法 逆境に打ち勝ち、成功を手にする物語
を読ませることで希望を持たせる
日誌作成 日誌をつけるなかで、作文の練習を
し、文章を通じて抑圧している感情を
適切な方法で表現することができる
感情を捉 子どもの気持ちに沿った反応を返し
え表現す たり、その気持ちについて話したりし
る て、子どもが自分の気持ちを意識でき
るよう手助けする
怒りを抑 怒りの原因となった出来事に気づか
える せ、怒りを抑える手段を講じる。怒り
の身体的なサインを意識させる。怒り
を和らげる方法を教える。
6. “SELF-AUTHORSHIP”が育つ国語教育カ
リキュラムの指標案の提示
6.1. HAMverl.O 
ここまで、教育への具体化の手がかりとして、
Keg anの“Inschool ”の項目やBaxterのLPM
モデ、ルを援用することの意義を提示した。また、
さらなる具体化に向けて、 「不適切な養育Jを受
けた学習者への教育を提起している Lowenthal
(2008）を教育のモデ、ルとすることについて、
「不適切な養育」を受けた学習者の実態や、関連
領域の検討から意義を導きだした。以下が、Kegan
の“Inschool ”、 Baxterの LPMモデノレ、
Lowenthal(2008）の教育を集約したモデ、ル、 HAM
である21。今後のパージョンアップを見据えて、
HAMver.1.0とする。
表 4 Kegan,Baxter,Lowenthal の集
約：HAMver.1.0
論者 概要
Lowenthal (2008) 発達の最近接領域
協同的学習
ピア・チュータリング
多元的知能理論
言葉に関する効果的な
指導
Baxter : LPl¥在 学習パートナー
学習パートナーとの場
学習パートナーとの関
係
自己選択場面の設定
自分をみつめ直す・ふ
り返る
Baxter: 内なる声を信じる
“SELF-AUTHORSHIP” 内面の基盤構築
の3要素 内面の約束を守る
Kegan : In school 批判的思考の訓練をす
る
自発的な学習者である
わたしたちを文化の共
創造者としてみなす
自分の目的に沿って能
動的に読書に取り組む
自分自身のために書
き、教師を自身の省察
に呼び込む
わたしたちが感じなけ
ればならないものから
感じるものを、評価し
なければならないもの
から評価するものを、
欲しくなければならな
いものから、欲しいも
のを切り離す方法を理
解するために、自分自
身やわたしたちの文
化・環境について考え
る
授業などを自分自身の
学びに位置づける
6.2. HAMver.1.1 
6.1で示した HAMverl.Oを、さらに「価値目標
的」 「態度目標的」 「人的支援J 「環境的支援J
「指導・活動方法」 「その他」に分類したものが
表5のHAMver.1.1である。
。 。
「価値目標」とは、難波（2014）によれば、授
業における「価値観・世界観・認識に関わる目標」
であり、 「態度目標」とは、 「授業に対する、興
味・関心・意欲・心的態度の目標Jである（難波
2014,pp29・30）。以降、本稿では、難波（2014)
による定義を用いる。
そのうえで「価値目標的」 「態度目標的」とし
ているのは、授業のみを対象とせず、広く、学習
者への教育全般を対象として
“SELF・ AUTHORSHIP”が育つ国語教育カリキュ
ラムを展望していることによる。
以上をふまえ、 Baxter による、
“SELF・ AUTHORSHIP”の 3要素を、 「価値目標
的」なものとして位置づけた。また、 Keganの“In
School勺土、 「態度目標的」なものとして位置づ
けfこ。
表 5 HAM ver.1.1 
価値目標的 内なる声を信じる
(Baxter) 内面の基盤構築
内面の約束を守る
態度目標的 自発的な学習者である
(Kegan) 自分の目的に沿って能動的に
読書に取り組む
自分自身のために書き、自己
省察に教師を呼び込む
授業などを自分自身の学びに
位置づける
人的支援 学習パートナーの存在
(Baxter: LPM) 学習パートナーとの関係
環境的支援 学習パートナーとの場
(Baxter:LPM) 自己選択場面の設定
指導・活動方法 発達の最近接領域
(Lowenthal、 協同的学習
Baxter, ピア・チュータリング
Keg an,) 多元的知能理論
言葉に関する効果的な指導
自分を見つめ直す、ふり返る
批判的思考の訓練をする
その他 わたしたちが感じなければな
(Keg an) 
6.3. HAMPver.1.0 
らないものから感じるもの
を、評価しなければならない
ものから評価するものを、欲
しくなければならないものか
ら、欲しいものを切り離す方
法を理解するために、自分自
身やわたしたちの文化・環境
について考える
集約モデ、／レとしてのHAMver.1.1の細部項目が
固定されていることにより、実践構想において不
具合が生じやすいと想定される。実践のための新
たな枠組みを提示する。 HAMPとする。また、今
後のパ｝ジョンアップをみすえ、ここでは、
HAMPver.1.0とする。
以下が HAMPver.1.0である。
表 6 HAMPver.1.0 
活動・場
学習パートナーと
方法
自発的 自己選択
学ぴの 活動の
支援 記録
活動の
自己評価
HAMは、 1つのカリキュラムの指標であり、
HAMPは、 HAMを指標とした、より柔軟な実践
の枠組みである。 「活動・場J 「学習パートナー
と方法」は、Baxterによる LPMの観点から、「自
発的学びの支援Jは、 Baxterの LPMや Kegar l 
の＂JnSchoolをふまえて設定した。 「自己選択J
「活動の記録」 「活動の自己評価」は、学習者が
取り組む方法などを設定する。実践構想の際は、
HAMをもとに、具体的な活動を加えていくこと
で、校種や教科等を超えて、汎用可能性を高める
ことができると考える。
7.成果と課題、展望
7.1.成果
HAMver.1.1の成果として以下を挙げる。
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①個人の“SELF-AUTHORSHIP”を育てるための
目標・支援の方向性を示した点
②支援の枠組みとして「人的支援」 「環境的支援」
の区分をおこなった点
③「指導・活動方法」を例示し、実践の目的や学
習者に即して柔軟に選択・改変ができる点
次に、HAMPver.1.0の成果として以下を挙げる。
①「活動／場J 「学習パートナー／形態」 「自発
的学びの支援Jの観点を中心とした、活動・実践
設計の枠組みを提示した点
②「自発的学びの支援」として、学習者の「自己
選択」 「活動の記録」 「活動の自己評価Jを設定
した点
7.2.課題と展望
課題として、実践での活用が挙げられる。カリ
キュラムの指標をもとにした実践設計と実践、評
価を継続する必要がある。
展望として、本稿で提示したHAM,HAMPを用
いたカリキュラム設計、実践設計と実践、評価を
行い、指標自体のパージョンアップを試みたい。
1 このうち、本渡（2013a）では、 “Reflectivity” 
を立田監訳（2006）に基づき“Reflectiveness”と
表記しているが、DeSeCoの2003年の著作に従い、
以後“Reflectivity”の表記に改めている。
2 Kegan (2001）では、 Kegan( 1994）と同じ表を
示しているが、表題が“Role-BasedCompetency 
Expectations of Contemporary Adults" ( ［試訳】現
代の大人の役割に基づく能力の予想）となってい
る（Kegan2001,p.198）。
3 6つの（ ）内は稿者による試訳である。
4 Kegan (1994,p.303,TableS.2) "The Mental 
Demands of Modem Life: Claims for Fourth Order 
Consciousness ”より“Inschool，，部分を引用転載。
5本渡（2014）を参照。
6稿者試訳。
7 Baxter (2014,pp.27・30）をもとに稿者作成。
8 3つの（ ）内は稿者による試訳である。
9 rNzの大学生においては2ishな要素を持つ得
点（2/3、3/2、3、3(2) ）で評定された参加者が
58名中 10名（17%）であったのに対し、日本に
おいては40名中 l名のみであった」と述べている
（驚藤2011み46)
10厚生労働省「児童虐待の定義と現状」
くhttp://www.mhlw.go担／seisakunitsuite/bunya/kodom
o/kodomo _ kosodate/dv/about.html> (2015/12/25稿者
確認）
I Lowenthal (2008,pp. l 67・178）をもとに稿者がま
とめた。
12 「協同的学習Jについては、スレイピン
(1991品 177）による「児童生徒が多様なメンバー
から成るチームを通じて協力し、互いに学習内容
を教え合う指導法」の定義を用いている
(Lowenthal2008,p. l 69）。
13知能タイプには「言語的知能、論理・数学的知
能、空間的知能、音楽的知能、身体・運動的知能、
自然的知能、対人関係知能、内省的知能Jがある
(Lowenthal2008,p. l 75）。
14 Barbara Lowenthal著、玉井邦夫訳（2008) 『子
ども虐待とネグレクト 教師のためのガイドブッ
ク』明石書店p.184
15同上，pp.160・161,pp.184-194をもとに稿者作成
16 f拡大」とは、 「発言はするが、きちんとして
文章でしゃべれない子どもに対して使うと効果
的」である（Lowenthal2008,p.l 87）。 「子どもの
言葉を聞いて言いたいことの全体像を理解するよ
う努め、きちんとした（だが簡単な）文章にして
繰り返す」方法である（p.187）。
17 「解釈」とは、 「しゃべり方ではなく、話して
いる内容に注意する。子どもの話をちゃんと聞い
ていることを伝えてから、新しい単語を付け加え
るJ方法である。具体的には「男の子が食べてる」
という子どもの発言に対し、 「そうだね、クラッ
カーを食べてるねJと付け足すようなものである
(p.188）。
18 「パラレノレトー ク」とは、 「子どもの動作や子
どもが見ている事物を、大人が言葉で説明する手
法」である（p.188）。
19 「セルフトークJとは、 「大人が自分の動作・
見ている事物・感情などを近くにいる子どもに聞
こえるよう言葉で説明する」方法である
(pp.188-189）。
20 「仲間を仲介とした介入法」の具体的なトレー
ニング内容は、 「アイコンタクトをとる・遊びゃ
会話のきっかけを作る・交代してほしいときは言
葉で頼むよう促す・相手の言葉を繰り返し会話を
広げる・相手の動作を言葉で説明する・相手の発
言がよく分からない場合はっきりいわせる、とい
ったコミュニケーション法」 (Goldstein & 
Kaczmarek1992）などである
(Lowenthal2008,p. l 91）。
21 たとえば、 Lowenthal(2008）における「発達の
最近接領域」などは、 Lowenthalが提唱した理論で
はなく、ヴィゴツキーによるものであるが、 「不
適切な養育Jを受けた学習者への教育として、
Lowenthalがとり挙げている点に着目するため、論
者名はLowenthalをあてる。
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